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（Wong et. al., 2014）。また表 1 に示すオーストラリアやイギリスなどに見られる国家カ










表 1 カリキュラム改革の世界的動向 
国 年 内容 
イギリス 1988 全国共通カリキュラム（national curriculum）の制定 
2014 新全国共通カリキュラムの制定、高度な内容 
アメリカ 2012 共通基礎スタンダード（common core standards）が現在 42 州、４
つの領土によって実施 
ドイツ 2003 全国共通の教育スタンダードの制定 
オ ー ス ト
ラリア 
1999 「21 世紀の学校教育に向けた国家目標についてのアデレード宣言」 
2007 国家カリキュラム作成に向けた政府教育省の設置 














きた（Stahnke et al.，2016， p.1）。認知的側面では Shulman（1987）が教授の専門職
化（professionalization）のためには教授のための知識基礎（knowledge base for teaching）
が必要であるとし、7 つの知識基礎のカテゴリーを示した。その中の 1 つのカテゴリーで
ある PCK は、その後多くの研究に影響を与え、数学教育の領域では図 1 が示す「教える
ための数学的知識（Mathematical knowledge for teaching，以下 MKT）」（Ball et al.，
2008）により、その分類が進められてきた。また MKT は数学教師教育と教師の成長の調

































































カリキュラムメーカーという言葉は Clandinin & Connelly （1992）が用いた用語で、
「教師は学習者・学習内容・環境（milieu）がダイナミックに関係しあうカリキュラムの
統合過程に位置する立場」（p.392）という見解を基としている。彼らは教師の教室内での












加えて、カリキュラムに関する先行研究をまとめた Cai & Howson（2013）は、次のよう


























まず三層のカリキュラム（Travers & Westbury, 1989）を用い、教師が創造するカリキ
ュラムの対象を明示する。 







1. 意図されたカリキュラム: 社会が教授したいと思っていること 
2. 実施されたカリキュラム: 実際に教授されること 
3. 達成されたカリキュラム: 子どもが実際に学んだこと 
本研究では、実施されたカリキュラムを創造することを教師の役割とする。しかしカリ





























みはどのようなものか（第 1 章） 
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研究課題② 実践的知識の様相を捉えるための調査の方法はどうあるべきか（第 2 章） 
研究課題③ フィリピン小学校教師の信念に影響を与える要因は何か（第 3 章） 
研究課題④ フィリピン小学校教師の実践的知識の課題と変容の様相はどのようなも





















改革に取り組んでいる。5 歳児からの幼稚園教育を義務化し、初等中等教育を 10 年から
12 年へと延長し、教育内容の量的・質的充実が図られている。教育省（Department of 































清水(2003) ✔ ✔ ✔ ✔ 
新井(2014) ✔ ✔   
Erfe(1996) ✔    
Pascua(1993)   ✔  
Gallos & Ulep(2002)   ✔  




















 TIMSS や PISA などの国際調査が行われて以来日本の教育に注目が集まり、「The 




大学国立理数科教育開発研究所（University of the Philippines National Institute for 
science and Mathematics Education Development，以下 NISMED）を中心に促進されて
いる（Mejia, 2014）。2012 年には高校数学教師 5 名と NISMED の職員、2013 年に小学














第 3 節 本論文の構成 
本論文の構成を図 4 に示す。以下各章の概略を述べる。 
第 1 章では、カリキュラムメーカーとしての数学教師の実践的知識の枠組みを構築する。




















実践的知識の課題と働きかけに対する変容を明らかにする。第 1 節では、主に 2 人の教師




































にする。第 4 節では、1 節 2 節 3 節の結果から、本研究におけるカリキュラムメーカーの
実践的知識の概念枠組みを構築する。 
 



















 本項では、この認知的側面からの代表的な研究として、Shulman, Grossman, Ball らの









する内容知識（subject matter content knowledge）、教授に関する内容知識（pedagogical 
content knowledge）、カリキュラムに関する知識（curricular knowledge）の 3 つカテゴ
リーに分類している（Shulman，1986，pp.9-10）。翌年 Shulman は、教授の専門職化





Grossman（1990，pp.5-9）は、7 つの知識基礎を 4 つの領域にわけ構造化した（図 5）。
更に教科に関する知識について、名辞的構造（substantive structure）・内容・構文的構造
（syntactic structure）に分けている。これは、Shulman（1987）が知識基礎の「源泉」





明は第 2 節で再度取り上げる。 
Ball et al.（2008）はこれらの研究を踏まえ、数学教育における知識として、図 6「教え
るための数学的知識（Mathematical Knowledge for Teaching，以下 MKT）を表した。
Shulman が示した二大構成要素のうち「内容に関する知識」のみを教科内容知識（subject 
matter knowledge, SMK）と PCK に分け、6 つの知識に分類した。詳細な説明は第 2 節
で再度取り上げる。 












をあげている（Park & Oliver，2008，p.263）。例えば Grossman（1990，p.8）は PCK の
以下の 4 つの構成要素を示し、教室での教授という経験において習得されるものであると
している。また PCK は「教科の知識」「一般的な教授知識」「状況についての知識」と関連
















一方吉崎（1987）は、Shulman の教師の知識の 7 つのカテゴリーを、知識領域という
言葉を用いて図 7 のように表している。これは PCK が複合的な知識（内容についての知
識と教授方法の知識が複合している）であることに対して、「内容についての知識と学習に
ついての知識との間、更には教授方法についての知識と学習者についての知識との間にも
存在する」（p.13）とし、教師の知識を 7 つの知識領域として表した。つまり、Ball らの分
類に対して吉崎（1987）は、単一的知識と複合的知識として捉えていることが特徴である。 
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図 5 教師の知識のモデル（Grossman，1990） 
 
 






表 4 異なる概念化による PCK の構成要素（Van Driel et al. (1998)に加筆） 

















そこには、「熟考の技法（art of deliberation）」「折衷し総合する技法（art of ecletic）」が
あり、これが教師の実践的なわざであるという。 

























捉えようとした Grimmett & MacKinnon（1992）は、授業とその省察という枠の中でそ
の特徴を考察し、以下の重要な 3 点を示した。 
・実践的知識は実践の中での思慮深い経験から得られる PCK と学習者に関する知識か
らなる。 
























の 5 つにまとめている。 
  熟考的知識：限られた文脈に依存する経験的知識。機能的で柔軟な知識  
  事例知識： 特定の子ども・特定の教材・特定の教室の文脈に限定された知識 
  総合的知識：実践的な問題の解決のために複数の領域の知識を統合し複雑で複合的な
状況の不確実性に立ち向かう知識 
 暗黙知  ：潜在的な知識として機能している知識。無意識の思考や信念。直観やコ
ツや即興として表れる知識 
  個人的知識：個人の経験に基礎をおいている知識 
 
以上、授業実践の中で実践的知識を捉えようとした先行研究から、教師の教えるための
実践的知識の特徴は以下の 4 点にまとめられる。根拠となる前述の先行研究を併記する。 
①学習者の理解状況の知識を含む PCK 
  PCK の構成要素に学習者の理解が含まれている（Park & Oliver，2008）、PCK と学




を通してなされる（Ruthven & Goodchild，2008） 
③特定の文脈において、暗黙的で、即興的で、直観的で、時には教師自身も認識できない 
  学習者を厳密に支援する手順の暗黙的なインスタント化（Grimmett & MacKinnon，
1992）、行動志向的知識であり、教師は明確に述べることはできず使っていることさ









から教えるための数学的知識を 6 つに分類した Ball et al.（2008,2009）の具体例をみて
みよう。 
一般的内容知識（CCK） 2 の 5/8 はいくつかわかる 


























図 8 教師の知識：文脈における発達（Fennema & Franke，1992） 
次に、行為の中の教師の内容知識に焦点をあてた理論的枠組み「知識の四重奏
（Knowledge Quartet, 以下 KQ）」は、土台・翻案・つながり・不確実といった実践的知
識の４つの側面を取り上げている（Turner& Rowland，2011）。それぞれ以下のような内
容を列挙している。 
土台  ：目的の気付き、誤答の同定、明確な教科の知識、教授の理論的土台、専門  
     用語の使用、教科書の使用、手順への信頼 
翻案  ：演示、教具の使用、表現の選択、例の選択 
つながり：手順間のつながり、概念間のつながり、複雑さの予想、系統性の決定、概念  





ある。「不確実」は、すぐに決断する（think on one’s feet）能力についてである。 
また、Petrou & Goulding（2011）は、教科内容知識と PCK、Fennema & Franke（1992）




































図 10 文脈の中の教授モデルの様相（Schoenfeld，1998) 
 
＜第 1 節まとめ＞ 




















































































表 5 同様の「数学の知識」をもつ指導観の比較 
































































Ball et al.（2008，pp.403）は、上記 2 人の考えを参考に数学を教えるための教師の知
識を「教科内容知識（SMK）」と PCK に分けそれぞれ 3 つのサブカテゴリ―を設けた。
Shulman の「カリキュラム知識」は、Ball et al.の分類では Grossman の解釈と同様 PCK
                                                   































































（注：Ball et al.,（2008，p.403）では、水平的内容知識を horizon content knowledge と
表記し、Ball & Bass（2009，p.5）では knowledge at the mathematical horizon と変更
している。また horizon Knowledge も用いているが、混乱を避けるため「水平的内容知識」
で統一する。） 
 









下位領域として存在するかどうか不確定であった。そこで Ball & Bass（2009）では、水
平的内容知識の概念を深めるために、3 学年の奇数偶数の授業を通して 4 つの構成要素を
示し、具体的な授業場面を用いて説明している（表 6）。表 6 中アは、ショーン 1 が数の分






表 6 中エは 0 からひとつずつ奇数偶数と数えなくても、「2 つに等しく分けられたら偶数」
（表 6②）と判断できる、正確さや合理性という数学の価値と捉えることができる。  




表 6 水平的内容知識の 4 つの構成要素と授業場面 
４つの構成要素 授業における具体例 
ア 授業での「学習対象」の数学的周辺環境観 定義、因数分解、モジュラー計算 








ショーン１：「6 が偶数でもあり奇数でもある。理由は 3 つの 2 で 6 をつくるし、2 つの
3 でも 6 をつくるから」① 
カサンドラ：（黒板の数直線をさして）「6 は奇数であるはずがない、なぜなら 0 から偶
数奇数偶数奇数となっているから」 
ショーン：「だって 3 つの何かが 6 を作っている。3 つの何かが、奇数だよ」 
教師：「偶数の定義は何なの？」 
ジュリアン：「もしも 2 つに等しくわけられたら偶数」② 
教師：（ショーンに確認）（ショーンは頷く） 



















知識          ：「中心が(a，b)，半径が r の円の方程式は、 








知識          ：ぴったりと重なるとき 2 つの三角形は合同である。対応す
る辺と角が等しいとき 2 つの三角形は合同である。合同条














(2) Ball et al. 以後の水平的内容知識に関する議論 
以上のような Ball らが示した水平的内容知識に対して、それ以後様々な議論がなされて
きた。数学的地平（mathematical horizon）に関して、Wasserman & Stockton（2013）
は、学校数学カリキュラムの学年間の地平なのか（a curricular mathematical horizon）、
数学という学問の高度な地平なのか（an advanced mathematical horizon）、という点に
おいて混乱しているとしているという。しかし数学的地平（mathematical horizon）につ
いて、多くの先行研究が言及しているのは、Klein の「高い立ち位置からみる初等数学の

















































































第 3 節 熟達した教師の実践的知識に関する考察 
 本節では、第 2 節で明らかにされたカリキュラムメーカーの実践的知識、その中でも特
に意図されたカリキュラムに関する知識と水平的内容知識を「カリキュラム知識」と呼ぶ。
考察の対象が日本の教師と日本の学習指導案であるために、本節におけるカリキュラム知


























































求める公式を創り出していく（A 第１時の目的）。そのために、単元指導計画の第 1 時を
「自力で問題を考える場面」とし、（ア）（イ）の考えを見付け、（ア）を説明するところ
まで行う。 

















事例 2 円周角：中学校 3 年（岩手県立総合教育センター学習指導案5から抜粋） 













































































プラトン主義 「わかる」を強調した内容重視 能動的な知識の構成 















念」の訳語を用いる。Bromme は、Shulman の教師の知識を更に 5 つの知識、①学問と










































授業の展開（表 9）：大きく 4 つの部分に分けられる。中心発問は「直角三角形を 4 枚使
って一番大きい四角形をつくろう」である。導入として「直角三角形を 4 枚使って、
いろいろな四角形をつくろう」と問いかけ、直角三角形を用いた操作活動をせずに頭




図 12 児童が作成した色々な四角形 
 
次に児童の考えである形 8（図 13）を示し、直角三角形が 8 つ分を確認する。その後直角
三角形を 4 枚配布し、一番大きい四角形を作る活動に入る。児童 O と児童 S を指名し形 9
と形 10 を同時に黒板上に作らせる。そして形 10 と形 8 のどちらが大きいか発表させる。
図 14 は授業終了後の板書である。 
 
 
図 13 児童が作成した中あきの四角形 
 
 




表 9 実際の授業の展開 
時間 教師の活動 児童の反応 















・この形 8 もいいかな？（場面 2）★ 
・机間支援 






・形 9 と形 10 の提示と説明 
12 分 





















ビュー内容である。授業についてのインタビューは表 9 の★印と対応している。 
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面、図形の名前（図 12）にこだわる場面、形 8（図 13）を認めるかどうかの議論場面、2






















































教師 M は「子どもたちの意識は本時の目的に向かっていない」と認識している。 
その後教師 M は図 12 に示した図形の中で「面積が一番大きいのはどれ？」と問いかける。












 形 8（図 13）がもっと大きい形として児童 I から出された。しかし多数の子どもから「4
枚使うと書いてあるから反則」とされ、形 8 を「直角三角形を 4 枚つかってつくる形」と
して認めるかどうかについて話し合いがなされた。児童 S が「I さんは中を入れるのか？」



















形 8（図 13）が児童から出され、教師 M は「直角三角形が 8 つ分」と確認した。その後
直角三角形 4 枚で各自が一番大きい四角形を作る活動にはいる。机間支援後、形 9 と形 10
（図 13）を取り上げる。この場面について教師 A は 2 つの意見を選択した理由について
次のように述べる。 
「これをとりあげないと 9 個分が出てこない。つまり 8 個分とちょっと。それはこれがな
いとだめです。8 個分とちょっと、がはっきりするのです」 
形 8 は直角三角形 8 つ分だから、それより大きい形 10 の提示のみで十分であるのに、直
角三角形 5 つ分の形 9 を取り上げている。その理由は形 10 の空間に「すっぽり入る」こ
とに気付かせ、形 10 は 8 つ分とちょっとであることをはっきりさせることに利用するた
め不可欠であると判断したことになる。 
 この場面で教師 M は、机間支援の際ほとんどの児童が形 10 を作っていることを確認し
ている。筆者が「もし形 11 や形 12（図 15）がつくられていたとしても指名しませんか？」
との質問に対して、「しません。子どもたちはこちらには目がいかないと思います。もう 8
個分がでているから、これらは 6 個分でしょ。大きいものをつくろうとしているから、こ
っちにもどることはない。僕があえて必要だったのはこれ（形 9）です」と返答し、形 9 は
不可欠の形であると判断している。 
 これらの応答から、教師 M は子どもの理解状況の解釈をもとに、「教材のよさ」（すっぽ
り入る）に基づく価値判断からこの 2 つの考えを選択したと推察できる。 
 
図 15 児童が作らなかった形 
 
表 11 カリキュラム知識に基づく価値判断 

















































































































































て表 13 のように、「行為のための省察」は次の行為を意識した省察をしている。 
 
表 12 三種類の省察の例 













表 13 三種類の省察の例（教育実習生の場合） 

























































































第 4 節 カリキュラムメーカーの実践的知識に関する概念枠組み 





















表 14 一般的な実践的知識と数学固有の実践的知識 
一般的な実践的知識の特徴（p.20 参照） 数学固有の実践的知識の特徴 






























視点について、1 節 2 節 3 節の議論を踏まえて説明する。 
(1)実践的知識の要素 
 第 1 節において「教えるための数学的知識（以下 MKT）」は 6 つに分類された（図 6）。









的内容知識（CCK）である。これらはの知識は吉崎（1987）の図 7 の考えを援用し、図 17
として表すことができる。 
 
図 17 「内容・指導法・子どもの知識」 
MKTにおける専門的内容知識（SMK）は「内容の知識」にあたり、内容と教授の知識（KCT）
は A「内容と指導法の知識」、内容と子どもの知識（KCS）は B「内容と子どもの知識」に




「内容の知識」        ：分数の概念や逆数をかけて答えを求める技術 
「指導法の知識」       ：タイルや数直線を用いて対象を表すこと、板書や説明
の仕方 
「子どもの知識」       ：子どもの発達段階、対象とする子どもの特徴 
「内容と指導法の知識」    ：分数のわり算は面積図を用いて逆数をかけることを導
くこと 
「内容と子どもの知識」    ：逆数をかける技術を習得することを好む傾向性がある 














































































































域では最も古く、幼稚園から 6 学年まで児童数約 8000 人、教師数は約 200 名の大規模校
である（巻末資料 4）。3 学年から教科担任制をとり、全教科を 1 学年はタガログ語、2 学
年以上は英語で授業が行われている。校長の話によれば学力は平均的である。州レベルで
の第 1 回定期テストにおける数学の結果では、習得率は 61.12%（1 学年）、51.15%（2 学
年）、46.73%（3 学年）、63.28%（4 学年）、46.09%（5 学年）、55.65%（6 学年）であるこ
とから、学力はあまり高くないことが伺える（注：習得率とは州が定めた一定の点数に到
達した子どもの割合をいう）。 
対象とした教師は各学年 1 名合計 6 名である（表 16）。そのうち事例研究の対象教師は
3 学年と 6 学年の教師である。学歴は比較的高く新米教師はいないが、担当する学年に偏
りがあることが特徴である。選出は学校の意思による。対象校には 3 学年より数学専科の
教師がおり、巻末資料 2 のような時間割で授業を行っている。6 名全員が学級担任である。
教師は教室内の机で仕事をし、個人使用の教材・教具は教室に保管している。  
  
図 19 校舎外観            図 20 子どもの居住環境    
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表 16 教師の属性 
 
 
第 2 節 調査の方法 
2-2-1 調査概要 
表 17 は調査の概要をまとめたものである。調査は 2 回行われ、一回目は、1 学年から 6
学年までの数学担当教師 6 名、二回目は 2017 年 1 月下旬、6 学年担当教師 1 名を対象と
した。一回目調査では 6 名の教師に対して調査を行い、更にそのうち実践的知識に関する
データ数が多く、解釈の妥当性が高いと思われる 3 学年担当教師 A（事例①）と 6 学年担
当教師 B（事例②）の 2 名を対象とし事例研究 1 を行った。二回目調査では、授業を創造
することに意欲を示した 6 学年担当教師 B を研究対象とし事例研究 2 を行った。 
事例研究 1 と事例研究 2 との関連は、事例研究 1 で同定された実践的知識の課題に対し
て、事例研究 2 においてその改善を図ることである。 
表 17 調査の概要 
 一回目調査 二回目調査 
時期 2016 年 11 月中旬 2017 年 1 月下旬 
対象 各学年数学担当教師 6 名 6 学年担当教師 1 名 
目的 教師の実践的知識の課題の把握 調査者の教育的介入による教師の実践
的知識の変容の把握 
方法 質問紙、インタビュー、授業観察 質問紙、インタビュー、4 時間分の翻案・
授業・省察の観察 
授業内容 1 学年：半分の視覚化し同定する 
2 学年：数直線を使って関係する
式を書く 
6 学年：空間図形（事例研究 2） 
学年 役職 年齢 性別 学歴 経験年数 学年別経験年数 
1 担任 47 女 学士 13 年 1 学年 13 回 





31 男 修士 7 年 3 学年 5 回 
4 担任・数学専科 38 女 修士 15 年 2 学年 7 回・4 学年 8 回 




33 女 修士 10 年 
1 学年 5 回・2 学年 5 回 








5 学年：2 つの数の比を視覚化する 
6 学年：比の未知数を求める 









































































表 19 調査の枠組み 
日々の教育活動 カリキュラム 






















































らかにし実践的知識の課題を把握する。図 21 はカリキュラムの 4 種類の差異を示してい
る。意図されたカリキュラム A と教師が意図したカリキュラム B との差異は、指導内容が
削減される場合（図 21③）や追加される場合（図 21④）、またカリキュラム A とカリキュ













子どもの学習状況の認知  ：内容の理解が困難と判断し削除した 
状況特有の知識      ：子どもがつまずいている様子を見て、本時の目標達成を
あきらめ、次時に再学習しようとした 




信念           ：答えを簡単に求めることが重要なので、概念的理解は削
除した 
個人の経験        ：前年の授業でも削減をしてよい授業ができたので、本年
も削除した 
















































個人的経験 ・あなたが上手く教えられたと思う授業を 1 つ取り上げ、単元
名・本時の目標・展開・子どもの様子を記述してください。 
・あなたは K to 12 に関する研修・セミナー・ワークショップ
を受けたことがありますか。回数と内容を教えてください。 








































   
＜小テスト内容＞ 



























なお表 21 は対象とした教師 B の問題点と改善を目指した意図的な介入内容、そして介入
場面と改善の把握場面を表している。 
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知識 立体模型の作成    ◎ 〇   〇   〇  
注：◎は質問紙、●はインタビュー、★は授業ビデオを用いたインタビューと質問紙、  






事例研究 1 で用いた小テストの内容と事例研究 1・2 の結果の妥当性を高めるために、
フィリピン大学、アテネオ・デ・マニラ大学、NISMED の数学教育に関わる准教授、私立
小学校教諭、合計 4 名に以下の手順で説明し、解釈の妥当性を担保した。 




















図されたカリキュラムである K to 12（幼稚園から第 12 学年まで）数学カリキュラムガイ
ドや教師用指導書、指導案の内容等を分析する。第 1 節、第 2 節で明らかにされた「信念」
への間接的・直接的影響の要因は、第 4 章において調査結果分析の際に参考にされる。 
 
第 1 節 フィリピンの教育改革史 
 本節では、現在のフィリピンの教育に至る歴史的経過を辿る。まずスペイン統治以後
の普通教育を振り返り（3-1-1）、次にグローバル化という視点から、第 1 期 アメリカ統











年の公立小学校のアメリカ人教師の割合は 21.7%（691 人）、フィリピン人は 78.3%（2496






表 22 歴史的背景と教育 



















1901  初等教育義務教育制度始まる 
アメリカ人教師 540 名到着 




1936  コモンウェルス調査実施 
1942 日本統治時代 日本軍政開始 英語の使用を中止し日本語を学
習する 






第 1 期 アメリカ統治時代から EFA まで（1901-1990） 
第 2 期 EFA（1990-2010） 
第 3 期 K to 12 教育改革（2010-現在） 
 
表 23 教育改革に関する歴史 
年 期 教育改革に関連する調査・政策 







1960  スワンソン調査 
1967 再スワンソン調査 
1970 大統領委託委員会教育調査(PCSPE) 
1972 国家 10 年開発計画 
1973 保護者地域教師による教育経営 (IMPACT) 
1976 初等教育成果に関する調査(SOUTELE)  
1982-1989 脱中央集権化教育のプログラム (PRODED) 
新小学校カリキュラム（NESC）の実施 










1998-2006 第 3 回初等教育プロジェクト(TEEP) 
2000 大統領委託教育改革委員会（Presidential Commission 
on Educational Reform，PCER）による改革の提言 




2002-2007 ミンダナオ基礎教育援助 Basic Education assistance 
for Mindanao (BEAM) 
2005 ビサヤ教育実施強化 Strengthening Implementation of 
Visayas Education (STRIVE) 
2006 フィリピン EFA2015 年計画 Philippine Education for 
All 2015 Plan 
2006 基礎教育セクター改革アジェンダ Basic Education 
Sector Reform Agenda (BESRA) 
2012 第 3 期 
（2010-現在） 
 
K to12 の開始 
2011-2016 フィリピン開発計画 2011-2016 




3-1-2 第 1 期（アメリカ統治時代 1901～1990，表 24 参照） 
第 1 期では、主に国家レベルでの問題点の指摘が多く、外国から移入された教育の実施
方法に関する提言が多い。具体的には、フィリピンに適した教科書と教材の必要性、教師
教育の必要性、教授言語に関する問題、初等中等教育を 10 年から 12 年への延長の要請な
どが報告されている（Magno，2010）。この時期の課題は、ドロップアウト、教師の質、子
どもの低学力、教授言語、不適切な教材、行き過ぎた中央集権化、財源不足などが挙げら
れているが、それらは植民地時代と何ら変わっていない（United Nation Development 































































3-1-3 第 2 期（1990～2010，表 25 参照） 
近年の教育改革に最も大きな影響を及ぼしたのは、1990 年の世界教育宣言「万人のため














有することが決定された（Congress of the Philippines，2004）。 
この期間に大きな影響を及ぼした機関は、 1991 年に設立された議会委託委員会
（Congressional Commission on Education, 以下 EDCOM）である。EDCOM は教育シ
ステムの三焦点化を行い、基礎教育は教育局（Department of Education，以下 DepEd）
の管轄下となった（UNDP，2009，p.69）。このような教育機関の効果的な再編成のもと、
DepEd は EDCOM と 1998 年に設置された大統領委託教育改革委員会（Presidential 
Commission on Educational Reform，以下 PCER）とともに教育改革に取りくみ、脱中央
集権化やカリキュラム改革、指導方法に至るまで広範囲にわたる枠組みを示している。し
かし教育省が行う教育改革は、中途半端な地方分権化の影響などからうまく進まなかった
（ibid, p.70）。そこで DepEd の行う改革の成果を高めるために、2006 年に基礎教育セク




Education Assistance for Midanao, 以下 BEAM）と日本が関わった第 3 回初等教育プ
ロジェクト（Third Elementary Education Project, 以下 TEEP）が実施された。例えば、
BEAM では平面図形の指導法の研修が行われ、多角形の包含関係やアクティビティシート
の活用法を学んでいる。これらは学校ベースの運営（School-Based Management, 以下




DepEd は、BEAM や TEEP がパイロット校のみを対象にするのに対して、独自でフィ
リピン全土にわたる教育改革に取り組んだ。まず 2002 年の新初等教育カリキュラムの実
施に伴う教師教育では、2006 年に能力ベースの教師スタンダード（National Competency- 






 この時期の教員研修については 1994 年に日本援助による理数科教育人的支援プロジェ

















































Magno（2010）、Gonzalez（2000）、 UNDP（2009,2015）、The National Committee 
on Education For All(1991)を基に筆者作成 
 
3-1-4 第 3 期（2010～現在） 
この時期は、これまでの BEC から K to 12 の実施という時期になる。まずは簡単にその
改革を振り返る。表 26 が示すように、国レベルでの制度的改革では、早期からアメリカの
統治下のもと始められた 4-3-3 制は、就学年齢の引き下げ、2001 年の基礎教育法令による
基礎教育の無償化、5 歳児からの幼児教育の義務化がすすめられ、初等教育 6 年又は 7 年・
中等教育 4 年となった。そして 2012 年 K to 12 カリキュラム改革により基礎教育の 2 年
の延長（2016 年度から 11 年生、2017 年度から 12 年生が加わる）6-4-2 制が実現し、基
礎教育 12 年という国際的な基準に達した。 
TEC は、2012 年には新米教師（経験 3 年以下）の 22660 人の研修、K to 12 実施のた
めの大規模研修が 1 学年担当教師 73655 人、7 学年担当教師 69542 人に行われた。その後
毎年学年ごとに研修が各地で行われている。今回の調査対象である 6 名の教員は全員研修
を受けた経験があり、ICT の活用方法や授業の方法などを学んでいる。 
 しかし教師志望学生を対象とした国際調査（The Teacher Education and Development 
Study in Mathematics，以下 TEDS-M）では、数学の内容知識を問う問題に対して、基










表 26 教育制度の変遷 
年 教育制度 
アメリカ統治時代 小学校就学年齢 7 歳 4-3-3 制 
1940 7-4 制を 1 年短縮 
1984 カリキュラム改革 




2001 基礎教育法令 （基礎教育の無償化）6-4 制 
幼稚園基本法 （幼稚園の義務化、5 歳） 
2002 カリキュラム改革（内容の削減） 
2010 基礎教育を 12 年に拡大 6-4-2 制 
2012 K-12 カリキュラム改革 
Gonzalez（2000）を参考に筆者作成 
 






















 (1) 学校経営 
5 歳児からの就学前教育が義務化され、小学校 6 年・中学校 4 年・高校 2 年が義務教育
である。新年度は 6 月に始まり、4 学期制である。2016-2017 の場合は、6 月 13 日～4 月
7 日まで、授業日数 202 日である。1 学期（54 日）6 月 13 日～8 月 27 日、2 学期（48 日）
8 月 29 日～11 月 12 日、3 学期（48 日）11 月 20 日～1 月 28 日（クリスマス休暇 12 月
22 日～1 月 2 日）、4 学期（52 日）1 月 29 日～4 月 7 日（DepEd，2016a）。 
午前午後の二部制であり、1 つの教室を 2 つのクラスが使用している。午前のクラスは
76 
 
5：50～12：00、午後のクラスは 12：00～18：10 となっている。但し幼稚園は 7：00～




表 27 時間割 
午前の部（3 学年） 午後の部（3 学年） 
5：50～6：20 30 EsP（道徳や価値） 12：00～12：50 50 英語 
6：20～7：10 50 数学 12：50～13：40 50 母語（話す・読む） 
7：10～7：50 40 MAPEH（音楽・体育・
図工・保健） 
13：40～14：10 30 EsP（道徳や価値） 
7：50～8：30 40 AP（社会） 14：10～14：50 40 MAPEH 
8：30～9：20 50 母語（話す・読む） 14：50～15：30 40 AP（社会） 
9：20～9：30 10 休み時間 15：30～15：40 10 休み時間 
9：30～10：20 50 英語 15：40～16：30 50 フィリピン語 
10：20～11：10 50 理科 16：30～17：20 50 理科 
11：10～12：00 50 フィリピン語 17：20～18：10 50 数学 
 
(2) テストの実施 





導書の問題を用いることが多い。例えば図 22 は 4 学年「様々な種類の角を説明し描く」
の評価問題である。またまとめのテストが毎週金曜日に行われていたが、その内容は非常























表 28 5 学年担当教師のレッスンログ 




2016 年 12 月 14 日 ・・・ 
Ⅰ 目的 
 A 認知的 
 B 精神運動的 














335 ページから 336 ページ 







Ⅳ 所見 A 学習内容を習得した子どもの人数 
1 時間目 50 人    4 時間目 44 人 
2 時間目 35 人    5 時間目 35 人 
3 時間目 50 人    6 時間目 38 人 
B 補習が必要な子どもの人数 
1 時間目  3 人    4 時間目  5 人 
2 時間目  8 人    5 時間目  8 人 
3 時間目  2 人    6 時間目  7 人 
・・・ 
Ⅴ 活動 




        抽象 どのようにして 2 つの数の比を表しますか。 ・・・ 
        適用 2 つの数の比を視覚化するために絵をかいてみ
よう。 
a. 10 枚の葉と 5 つの花  
b. 5 本のスプーンと 6 本のフォーク 
・・・ 
Ⅵ その他の活動・強化          
練習問題 
A 195 ページ 






フィリピンではこれまでに 1984 年・1999 年・2002 年・2012 年の 4 回カリキュラム改
革が行われた。 
1984 年のカリキュラム（National Elementary School Curriculum，NESC）は、学習





 2002 年のカリキュラム（Basic Education Curriculum，以下 BEC）は、1982 年フィリ
ピン教育法（巻末資料 8）、1987 年フィリピン共和国憲法（巻末資料 9）と 2001 年基礎教





育・選択」の 9 の学習領域を、「フィリピン語・英語・数学・理科・マカバヤン」の 5 つと
したこと、コンピテンシーベースのカリキュラムであること、 ICT の活用、である
（UNESCO，2006）。また、1999 年のカリキュラムは 1 学年から 3 学年までの学習内容
が特に多いことから数学の配当時間は大幅に増加され、各学年毎日 40 分（巻末資料 11）
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から 1 学年から 3 学年までは毎日 80 分、4 学年から 6 学年は毎日 60 分となった（巻末資
料 12）。BEC には、80 分の授業について操作活動やグループ活動、探究活動や問題解決
活動などでより理解を深めるようにすることが追記されている。 





価値）である。数学の時間配当は各学年毎日 50 分である。 
 
(2) K to 12 数学カリキュラムガイド 
 
図 24 数学教育の概念枠組み 
 


























の 5 つの内容は TIMSS の影響を受けて考えられたものである（Department of 


































学習者は 学習者は 学習者は 




















 (3) 教師用指導書 













図 25 模式図：数学的概念・原理・スキルの発展（DepEd，2011a） 
 
教師用指導書（DepEd，2011a）と K to 12 数学カリキュラムガイド・教科書（DepEd，
2011b）との整合性はあるが、教材の配列や系統性という点では課題があると考えられる。





表 30 K to 12・教師用指導書・教科書（比例） 












  A. 比の未知数を求める 
  B. 比を正しく書く 









＜第 2 節まとめ＞ 
フィリピンの数学教師の「信念」に直接影響を及ぼすと考えられる要因として、学校教











第 4 章 フィリピン小学校教師の事例研究 
  
本章の目的は、フィリピン小学校教師の事例を通して実践的知識の課題を同定しその改
善過程を考察することである。そのために第 1 節では、まず 6 名の教師の信念や知識につ
いて特徴を記述する。次に 2 名の教師の事例からカリキュラムの差異の状況を記述し、実




第 1 節 事例研究 1 
 本節では、まず 6 名の教師の信念と知識について特徴を述べる（4-1-1）。次に 3 学年担
当教師 A（4-1-2）と 6 学年担当教師 B（4-1-3）について、カリキュラムの差異を表 19 に
示す分析対象と分析内容に従って明らかにする。 
 









表 31 授業の成功体験 
担当 過去の成功体験 授業評価の基準 












4 年 記述なし（「特にない」という返答）  














経験状況的学習・省察的学習のうち重要と思うものを 3 つ選びなさい。  
・「数学観」：数学とはどのようなものですか。 
  ・「教授観」：あなたが数学を教える時に大切にしていることは何ですか。 
  ・「学習観」：授業中、子どもはどのように数学を学びますか。 
表 32 は回答をまとめたものである。その結果、教師の信念に関して次のような傾向性が
みられた。全体的な傾向としてグループ学習などの協働学習を重視している。一方練習問




表 32 教師の信念 
学
年 




































































































表 33 意図されたカリキュラムに関する知識（図形領域） 
学
年 
K to 12 内容ス
タンダード 
教師の回答 
担当学年の内容 前学年の内容 次学年の内容 
1 2、3 次元的対象
物 
















































1 ④ ①②③⑤⑥⑦ わからない  
2 ①②④ ③⑤⑥⑦ 敷き詰められない 平行がないから 
3 ①②③⑤⑥⑦ ④ 敷き詰められない ギャップができ
てしまう 
4 ①②⑤⑥⑦ ③④ わからない  
5 ①②③④⑤⑥⑦  わからない  
6 ①②③⑤⑦ ④⑥ わからない  
 
4-1-2 事例①（第 3 学年担当教師） 
第 3 学年担当教師 A は経験年数 7 年で、そのうち 5 回 3 学年を担当している。数学主任
をしている。4-1-1 の結果より、繰り返し学習を重視し技能を身に付けることを重んじる
一方、子ども同士のコミュニケーションを大切にする信念をもつ。参観した授業は「異分
母分数の比較」で、教師用指導書（DepEd, 2015）ではレッスン 60 にあたる。1 レッスン
につき 2～3 時間（1 時間は 50 分授業）の予定で授業が計画される。学習指導案は巻末資
料 15 である。 
レッスン 56 1 と等しいまたは 1 より大きい分数 
レッスン 57 1 より大きい分数を読み書く 
レッスン 58 領域や集合、数直線を用いて分数を表す 
レッスン 59 異分母分数を視覚化する 
レッスン 60 異分母分数を比較する（本時） 
レッスン 61 異分母分数を整理する 
レッスン 62 分数の通分 
 教師用指導書（2015）における目的は「異分母分数を比較する」である。指導内容・指




















比較する」が記載されている。一方教師 A の指導案（巻末資料 15）は「A.異分母分数を比

























表 35 教師用指導書（レッスン 60）における内容と指導展開 
内容 指導展開 
単位分数の比較 




・1/2 と 1/5 の比較方法を問う 
異分母、同分子の比較・・・① 
・5/3 と 5/4 
（1 より大きい） 


































5/3 ＞ 5/4 
3/5 ＜ 3/4 
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その結果に対する教師の感想を基に考察する。教師 A が準備した評価テスト問題は図 26
である。内容は指導案上の本時の目的と一致している。結果は、42 名中 5 問正解が 32 名、
4 問正解 6 名、3 問正解 2 名であった。これは教師 A が子どもの挙手により板書したもの
である。また授業後質問紙の回答では、本時の目標は達成されたと教師 Aは認識しており、















1.    3/8      1/2 
2.    1/2      5/10 
3.    1/7      3/4 
4.    1/5      1/8 




図 27 小テスト 
小テストは 42 人から無作為に 21 名抽出し、座席間に間隔を設けテストの不正が行われな
いよう配慮した。各問題の正答率は③71%、④48%である。①②のテープ図に表す問題で
は、子どもが図描写に慣れていないため全体の長さが統一されていない（図 28）。              
③は正答しているが④が間違っている児童が 21 人中 6 名いる（表 36）。またテープ図と
大小の決定と記号による表記が一致せず混乱をしている（図 28）。 
表 36 ③④の正誤関係 
(N=21) ④正答 ④誤答 
③正答 9 人(クロスプロダクト法 1 人) 6 人(クロスプロダクト法 1 人) 
③誤答 1 人(クロスプロダクト法 1 人) 5 人 
 
 
図 28 児童の解答例 
オ 教師が認識した達成されたカリキュラムと達成されたカリキュラムの差異 
指導・学習内容の差異：上述ウとエの結果を考察すると、3 種類の差異が存在する構造が




る。なお図 34 も同様である。 
図 29①（一致）：ウより教師 A が期待する学習内容（クロスプロダクト法による比較）は、
子どもが習得した学習内容と一致する。 












以上のように図 29②③差異と図 29①一致により図 29④差異が生じていることがわか



















4-1-3 事例②（第 6 学年担当教師） 
第 6 学年担当教師 B は、教師経験 10 年であるが 6 学年を教えるのは初めてであり、こ
れまで 5 学年を 3 年間教えてきた。参観した授業は「比の未知数を見つける」（指導案は
巻末資料 17）。この授業は以下に示す 6 学年 K to 12 数学カリキュラムガイド（DepEd, 
2016c）における、比に関する指導内容のレッスン 5 に当たる。 
レッスン 1：与えられた比を分数で表されている比の値で表すこと、又はその逆 














日本では 5 学年で伴って変わる 2 つの数量の関係として比例の関係、6 学年で比につい
て、そして比例・反比例を学習する。つまり「関数の考え」を重視した流れになっている。


























表 37 教師用指導書と指導案の比較 
教師用指導書（2010） 指導案 
問題文：週末、ゼニーはお母さんがブッコジュースを売るのを手伝います。ゼニーは













・A と B の比は？ 
・一番目の比と二番目の比は同じですか？ 
 それはなぜですか？ 



































































教師 B：「1：4 は 3：12 を簡単にした比です
ね。だから 1：4＝3：12 になります」 
教師 B：「2 つの比が等しい時、私たちはこれ 
    を比例といいます」 
（その後パワーポイント（図 30）を指しながら、
内項と外項の言葉と性質について説明をする）      
教師 B：「もしも未知数があったとき（1：4＝3：N は示されている）、誰か方程式を書い
てくれますか」       
児童：（黒板に書く）  
1：4＝3：N  1N＝12  N＝12  
以上のように、特に方程式による未知数の求め方の指導場面（表 37②）では、すでに 1：
4＝3：N は示されており、児童に意見を聞いていない。また上記の指導時間は 3 分間であ
ることに対して、その後の問題を解く活動がペア・個人・グループでなされた時間は 70 分






の感想を基に考察する。図 31 は教師 B が準備した評価テストである。内容は教師用指導
書と全く同様で、等しい比の判断と未知数を求めることである。授業中の児童の挙手によ
る判断では約 80％の児童が 8 問以上正解していた。授業後質問紙では、「評価テストの結
果から 100%の児童が合格」としている。つまり教師が期待する学習内容（知識・技能）
は、教師が認識する児童が習得した学習内容と一致するといえる。しかしグループ学習に





図 30 内項の積＝外項の積の説明 
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図 32 小テストと正答率 
 
表 38 小テスト③の解答分析 
三角形の個数 2 3 6 12 13 14 16 18 24 無答 
人数 1 2 2 3 1 4 1 6 2 2 





1) 4/5 and 28/35  2) 18:45 and 4:12 
3) 20/48 and 15/36 4) 3:21 and 6:40 
5) 9:12 and 27:32 
 
B 未知数を求めなさい 
1) N/32=3/4     2) 3/10=24/N 
3) 3/7=21/y     4) 1/7=28/x 
5) N/6=4/8 
①丸と三角の比を書いてください（正答率 100%） 
②丸が 2 つあります．①と同じ比になるように三角を書いてください（正答率 71%） 
③丸が 6 個あります．①と同じ比になるように三角を書いてください（正答率 25%） 
④N を求めなさい（正答率 96%） 
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表 38 は誤答例と人数である。着目したいのは「14 個」とした児童は 4 名いる。4 名中
3 名は問題②を正答していることから、問題の意味は把握していると考えられる。差で求
めている可能性がある。つまり 4：12 の現象を 4－12＝8 として捉え、6＋8＝14 とした





調査者：「この児童は、③を 14 個書いている（図 33 を見せながら）。どうして間違ったと
思うか？」 












指導・学習内容の差異：上述ウとエの結果を考察すると、教師 B は教師 A の場合とは異な
り、教師が認識した達成されたカリキュラムと達成されたカリキュラムの差異はないが、
その背後に 2 種類の差異がある構造が明らかになる。以下図 34 に沿って 2 種類の差異を
説明し、加えて一致による知識生成の弊害を述べる。 
図 34①（一致）：ウより、教師 B が期待する知識・技能は代数的に等しい比と未知数を求
めることであることであり、評価テストの結果から子どもが習得した学習内容と一致する。 





















個人の経験   ：教師が子どもの時の学習経験、教師の成功体験 
社会文化的背景 ：フィリピンの学校制度や教師の教育活動を取り巻く環境  























ける混乱を導いた（表 39 中②）。 
表 39 教師 A のカリキュラムの差異 
カリキュラム（分析対象） 指導内容・学習内容 差異 
意図されたカリキュラム 
（K to 12、教師用指導書） 
クロスプロダクト法・図の使用   
 通分による
比較の追加 




















































（ビデオで混乱している場面を確認した後、小テストの結果を教師 A に見せる） 
教師 A：大小関係の記号が混乱していると思います。彼らは学力が低いからです。彼ら
が習得するには 1 日から 2 日かかる。今朝（授業翌日）も通分の練習問題を沢
山やった。今までの例でも 1 日では習得できない。 
次に「カリキュラム知識」について述べる。授業後のインタビューで「概念とは鍵概念
で、スタンダードだ」と言っていることから、下位要素である「意図されたカリキュラム
































表 40 教師 B のカリキュラムの差異 
カリキュラム（分析対象） 指導内容・学習内容 差異 
意図されたカリキュラム 
（K to 12、教師用指導書） 
















































 質問「実際の授業とイメージしていた授業とで異なるところはどこでしたか」  
 回答「適用の場面で、すべてのグループが全問正解することを期待していたのに、4 人
グループによる文章問題を解くときに、1 つのグループが 5 つの問題のうち 2 つし
か正答していなかった」 
 質問「子どもの理解が不十分であったことは何ですか。どの場面ですか」  


















図 37 グループ活動での解答 
（左が混乱していたグループ） 






第 2 節 事例研究 2 














 意図的な教育的介入については表 41 に示す通りである。表 41 中の問題点と意図的な教
育的介入は表 21（p.66）に基づいている。事例研究 1 における同定された問題点のうち、
105 
 
本事例研究では翻案段階での K to 12・教師用指導書の解釈不足により指導内容の重点化
ができないこと、授業過程での教師の一方通行的な説明、立体図形に関しての基礎的な知









ンダード・学習コンピテンシーを基に作成した 4 時間分の授業の展開を考察する 
2．表 41 が示す教育的介入と質問紙・観察・インタビューにより教師の活動を記録する  










（ 学 習 内
容 の 焦 点
化の欠如） 




























（ 基 礎 的










図 38 教師 B の展開図に関する知識 
 
4-2-1 事例研究のプロセス 
計画時には 7 時間の予定であったが、実際に行われた授業は 4 時間であった。授業前
に教師 B によって計画された目標と簡単な授業展開は表 42 の通りである。 
 
表 42 計画された授業 
























c.  話し合い：空間図形の展開図について 










K to 12 数学カリキュラムガイドにおける各学年の図形に関する学習内容は、以下の通
りである。 
幼稚園：対象物の基本的な属性 






立体図形に関する指導は幼稚園・1 学年において 3 次元の具体的対象物を扱い、5 学年で
立体図形は導入される。6 学年で展開図が導入され本格的な空間図形の学習がなされる。
また、6 学年の学習コンピテンシーは以下の 5 点である。                          








データに基づく。それぞれ（変容 1～10）、（介入 1～5）と示す。介入 5「教具の製作の指
示」に関しては、教師 B が調査者の介入なく立体模型を作成したので、以下の記録にはな
い。なお介入の番号は表 41 に対応している。また意図していない介入は（介入 6・7）と
示す。 
 
(1) 1 時間目翻案 
教師 B の K to 12 の理解から始められた（介入 1）。授業前の質問紙①とインタビュー












教師 B：7 時間（K to 12 に学習コンピテンシーが 6 つあったため。実際は重複があった
ため 5 つである） 




調査者：1 時間目の授業は K to 12 の学習コンピテンシーのどれに焦点を当てますか。 
教師 B：1 番（空間図形の視覚化と描写）と 2 番（平面図形との区別）に関係します。 
調査者：授業の流れを書いてください。 











＜教師 B の様子＞ 
・学習コンピテンシーの選択はできた。 











・グループ活動で、身の回りにあるものをみつけ、板書させる（1 グループ約 20 個）。 
・机と旗に着目させ、共通点と相違点を質問する。 




 －4 つ辺がある、空間がある。 
 子どもの返答を待ったが、意見が出ないので「面はいくつありますか」「面の形は？」と
具体的な質問する。面の数を４つと答えたので、「いくつありますか、数えてみましょう」















































＜教師 B の様子＞ 
・提示された詳細な本時の目的には納得していた。 
・立体模型の作成を考えていた（変容 3） 






(4) 2 時間目翻案 
 教師 B は立体図形の模型を作成してきた。展開図を描かず作成したという。授業前に本
時の目標を 2 つ書くように言うと（介入 2）、「立体図形を描写する」「与えられた対象物が
示す立体図形を同定する」であった。1 時間目翻案時の目標に後者を付け加えたものにな
った。2 時間目の授業展開は 1 時間目翻案時の計画と同様である。参考にした教師用指導
書はアテネオ・デ・マニラ大学が作成した教師用指導書である。 






(5) 2 時間目授業 
2 時間目の授業は表 42 のとおり実施された。グループ活動（図 40）を通して立体を描
写・発表することを中心にした授業であった。 
 























＜教師 B の様子＞ 
参考にした、アテネオ・デ・マニラ大学が作成した教師用指導書には、立方体・四角柱・
球・円柱・三角錐・四角錐・円錐がある（図 44）。しかし教師 B が準備したグループ活動
への指示（図 43）には、指導書から円錐と円柱は省いた表を作成している。これは曲面を
含む立体図形を意図的に省き、取捨選択する行為がみられた（変容 6）。 
   






図 44 教師用指導書 
 



















 質問紙①に第 3 時と第 4 時の授業計画が記入されていなかったために（巻末資料 21）、
簡単な計画を立て、質問紙②への記入を求めた（巻末資料 22）。 







(7) 3 時間目翻案 
・教師 B は次に何をやっていいかわからない様子で、「空間図形に 7 時間かける予定を 3














・1 時間目と 2 時間目の目的を参考にして 3 時間目の授業の目的を詳しく書くように指示
する（介入 2）。教師 B が考えた本時の目標は、「いろいろな空間図形の展開図を同定する」





・授業の重点化を行うために、質問紙②（巻末資料 22）に 3 時間目の授業の目標を書くよ
うに指示した。 



























  図 47 展開図誤答例①            図 48 展開図誤答例② 







   


























＜教師 B の様子＞ 








る。教師 B がそれを意図して目的としたかは不明である。調査者が立方体と四角錐の 2 種
類の展開図（図 51）を準備した。教師 B は厚紙が必要だと考え、自身で用意するという。 
 
(11）４時間目授業 








       
図 51 調査者が準備した展開図        図 52 完成した立体図形 
 
(12) 4 時間目省察 
 正四角錐を直方体と答えた子どもの誤答について「なぜ訂正しなかったのか」と聞い
た。教師 B は「気が付かなかった」と答えた。   
質問紙④において、「これは為すことによって学ぶ授業だった。自分の空間図形を作る
ことは大変興味深い。個人的にはこの種の授業は好きである。」と記述しているように、






教師 B の 4 時間の授業の翻案・授業・省察の過程を記述してきた。表 43 は教師 B の
各過程における教育的介入による変容の状況をまとめたものである。なお表 43 における
介入 1～7 は表 41 に対応している。以下、意図的な教育的介入（介入 1～4）による教師
B の変容を分析する。介入 5 は教師自ら気付き立体模型を作成したため省略する。 
表 43 教育的介入と教師 B の変容 
 教育的介入 変容状況 
1 時間目 
翻案 









1 時間目  ・子どもの言葉を待つ姿勢がみられた。 
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・1 時間目と 2 時間目






























































 (1) K to 12 の解釈（介入 1 に対する変容）：4 時間分の各授業で何を中心に教えるか、
学習コンピテンシーから選択することができた。特に 2 時間目の授業から立体模型の面に




K to 12 の解釈に対する介入だけでなく、次項で述べる介入 5（立体模型の製作）による基
礎的知識の習得もまた関連していると推察する。 
 
(2) 本時の目標の詳述（介入 2 に対する変容）： 教師 B が本時の目標を書くことに対し
て、教育的介入を行った。 
 1 回目授業翻案：教師 B は、本時の目標を「空間図形について理解を深める」とする 












示した。教師 B はそれに同意する。 


























































































2 時間目：グループ活動で配布した立体模型は、立方体、直方体、円柱、円錐、三角錐  
     教師用指導書に書かれている立体は、立方体、直方体、円柱、円錐、球、三角
錐、四角錐 
     面や辺の数を書き入れる表の立体は、立方体、直方体、球、三角錐、四角錐  
3 時間目：前時の学習の確認に用いた立体は、円錐、球、円柱、立方体 
 











T4 立方体はどのように描写（describe）されますか? （板書：１．立方体） 
 いくつくらい描写できますか？ 
S2(c) ４つの辺です。 








































は「4 つの辺」としたり「面の数は 4 つ」と答えたりしており、子どもにとっては難しい
内容であると認識している。そのために、即興的にノートを用いて面の理解をはかり、ま
た全員で面の数を数えている。この場面と事例研究 1 でのやりとりの場面（巻末資料 20）
との比較をしてみよう。 
図 55 は教師 B の事例研究 1 と図 56 は事例研究 2 とのやりとり場面を図的に表現した
ものである。図 55 は等しい比で表された式から未知数を求める場面での子どもとのやり
とり、図 56 は立方体の性質を考えさせる場面での子どもとのやりとりである（注：T は教














図 55 子どもとのやりとり（事例研究 1） 
 
 

























































































































ら提言する。以下 4 段階で提言しているが同時に取り組むことは可能である。 
第 1 段階：基礎的知識（指導内容自体の知識）を身に付ける 

























第 4 段階：翻案と行為についての省察をリンクした日々の教育活動を確立する 














第 2 節 課題 
 本研究は数学固有の実践的知識を、先行研究の考察とフィリピンの事例研究結果を基に、
数学教師の実践的知識の考察を行い、カリキュラムメーカーとしての教師になるための提





























 事例研究 2 で教師の実践的知識の変容を考察したが、授業後の省察が知識の更新に影響
を与える場面は非常に少なかった。教師の自律した日々の教育活動の確立のために翻案と
連結した省察について、授業研究などを通して省察の効果を検証することが望まれる。  
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＜資料 2＞ 教師の時間割 
時間 分 教科 クラス 
5:50~ 6:20 30 EsP 3 年アインシュタイン組 
6:20~ 7:10 50 数学 3 年アインシュタイン組(H） 
7:10~ 7:50 40 アドバイザーシップ 3 年アインシュタイン組 
7:50~ 8:40 50 数学 3 年プラトン組(L) 
8:40~ 9:20 40 数学主任としての仕事 3 年アインシュタイン組 
9:20~ 9:30 10 休み時間の監督 3 年アインシュタイン組 
9:30~10:20 50 数学 3 年プトレマイオス組(M) 
10:20~11:10 50 数学 3 年ニュートン組(M) 





＜資料 3＞ 就学率の推移 
 2006-07 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 2012-13 
純就学率（幼） 26 26 34 47 55 74 77 
粗就学率（幼） 46 47 55 68 76 101 103 
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純就学率（小） 87.91 88.31 89.12 89.43 95.52 97.32 95.24 
粗就学率（小） 105.4 106.2 106.8 107.2 114.6 115.2 113.6 
純就学率（中） 59.61 58.88 60.46 59.89 64.30 64.83 64.61 
粗就学率（中） 80.87 80.88 82.54 81.53 86.42 85.99 85.30 
コーホート 
残存率（小） 
73.4 75.3 75.4 74.4 74.2 73.8 75.3 
コーホート 
残存率（中） 
77.3 79.9 79.7 78.4 79.4 78.8 78.2 
注：純就学率＝対象年齢の在籍者数／対象年齢人口、粗就学率＝在籍者数／対象年齢人口、
コーホート残存率は 1 年生の就学者のうち規定年数で最終学年まで到達する率、 
注：幼稚園（5 歳）・小学校（6 歳～11 歳）・中学校（12 歳～15 歳） 
（UNESCO，2015）を基に筆者作成） 
 
＜資料 4＞ 学年別全校児童数と教師数（2016 年 10 月現在） 
学年 午前の部 午後の部 合計 
 教師数 児童数 教師数 児童数 教師数 児童数 
幼稚園 12 355 12 337 12 692 
1 年 12 564 13 577 25 1141 
2 年 18 538 14 618 32 1156 
3 年 18 613 16 647 34 1260 
4 年 18 701 16 649 34 1350 
5 年 17 680 16 665 33 1345 
6 年 16 579 16 552 32 1131 
合計  4030  4045 202 8075 
（注：校長 1 名・ヘッドティーチャー1 名・特別支援学級 14 名） 
 
＜資料 5＞ TEDS-M 数学の内容知識のテスト結果 
国 人数 基準点１以上(％) 基準点２以上(％) 平均 
台湾 923 99.4 93.2 623 
フィリピン 592 60.7 6.3 440 
シンガポール 262 100.0 82.5 586 
スペイン 1093 83.4 26.2 481 
スイス 815 97.2 70.6 548 














＜資料 6＞ TEDS-M 数学の教授に関する内容知識のテスト結果 
国 人数 基準点以上(％) 平均 
台湾 923 77.0 592 
フィリピン 592 5.9 457 
シンガポール 263 74.9 588 
スペイン 1093 17.5 492 
スイス 815 44.0 539 





＜1 学年＞教師は、以下の 4 つの問題をどんな方法でも何をつかってもいいので解いてみ
なさい、と言います。 
問 1 ジョーはステッカーの入った袋を 3 つもっています。それぞれ 6 枚ずつステッカー
が入っています。ジョーは全部で何枚のステッカーを持っていますか？ 
問 2 ジョーダンは水槽に 5 匹魚を飼っています。誕生日に 7 匹もらいました。彼はその
とき何匹魚をもっていますか？ 
問 3 ジョンはおもちゃの車を持っています。彼は 7 台なくしてしまいました。今 4 台残
っています。ジョンはなくす前には、何台車を持っていましたか？ 
問 4 マーシーは 13 個の風船を持っています。5 個飛んで行ってしまいました。何個残っ
ていますか？ 
教師は 2 つの問題は他の 2 つの問題よりも難しいことがわかります。1 年生にとってより
難しい 2 つの問題を選びなさい。（正答 77％、部分正答 20％） 
 
問題例② 





現をかきなさい。（(1)正答 20％、部分正答 12％、(2)正答 16％、部分正答 16％） 
（注：International Association for the Evaluation of Education Achievement.（2010）
を基に筆者作成） 
 
＜資料 7＞ 1984 年 NESC 1 日の教科配当時間 
教科 1 年 2 年 3 年 4 年 5 年 6 年 
人格形成活動 20~30分 20~30分 20 分 20 分 20 分 20 分 
フィリピン語 60 分 60 分 60 分 60 分 60 分 60 分 
英語 60 分 60 分 60 分 60 分 60 分 60 分 
数学 40 分 40 分 40 分 40 分 40 分 40 分 
公民と文化 40 分 40 分 0 分 0 分 0 分 0 分 
歴史・地理・公民 0 分 0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 
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理科と健康 0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 40 分 
美術と体育 0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 40 分 
家庭経済と生活教育 0 分 0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 
（出典：Bauzon, Prisciliano. Foundations of Curriculum Development and Management. 
Manila: National Book Store Inc. 2001.，筆者訳） 
 













＜資料 9＞ フィリピン共和国憲法（1987） 
憲法第 19 条 1 節：国はすべてのレベルにおいて全国民に平等な教育を受ける権利を守り
促進する。そしてそのような教育を受けるための適切なステップを準備する。  
憲法第 19 条 2 節(1)：国は、社会や国民の要望に関連する完全で適切な統合的な教育を創
り保持しサポートする。 
憲法第 19 条 2 節(4)：国は、ノンフォーマル、インフォーマル、土着の教育システム、又
地域が求める特別な自学、独立した、学校外での学習プログラムを推進する。  











＜資料 11＞ 1999 年 時間配当 
教科 1 年 2 年 3 年 4 年 5 年 6 年 
人格形成活動 20~30 分 20~30 分 20 分 20 分 20 分 20 分 
フィリピン語 60 分 60 分 60 分 60 分 60 分 60 分 
英語 60 分 60 分 60 分 60 分 60 分 60 分 
数学 40 分 40 分 40 分 40 分 40 分 40 分 
市民と文化 40 分 40 分 40 分 0 分 0 分 0 分 
歴史・地理・公民 0 分 0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 
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理科と健康 0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 40 分 
美術と体育と家庭
経済と生活教育 
0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 40 分 







5 時間 5 時間 
40 分 
6 時間 6 時間 
UNESCO（2006）を参考に筆者作成 
 
＜資料 12＞ 2002 年 BEC 配当時間 
学習領域 1 年 2 年 3 年 4 年 5 年 6 年 
フィリピン語 80 分 80 分 80 分 60 分 60 分 60 分 
英語 100 分 100 分 100 分 80 分 80 分 80 分 
理科 0 分 0 分 40 分 60 分 60 分 60 分 
数学 80 分 80 分 80 分 60 分 60 分 60 分 
マカバヤン 60 分 60 分 60 分 100 分 120 分 120 分 
-公民と文化 60 分 60 分 60 分 0 分 0 分 0 分 
-社会 0 分 0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 
-家庭経済と生活 0 分 0 分 0 分 40 分 40 分 40 分 


















＜資料 13＞ 第 1 学年 学習指導案 
Ⅰ．本時の目的 Learning Objectives 
1．50 分の授業後には、児童は全体の 1/2 のものを視覚化し同定できる。 
2．全体の 1/2 に色をぬれる 
3．発表の練習をする 
 
Ⅱ．題材（学習内容）Subject Matter (Learning content) 
1．スキル：全体の 1/2 のものを視覚化し同定する 
 
2．参考：K to 12 カリキュラムガイド 
     数学 1 年、p12 
     教師ガイド―3 学期第 3 週 
3．教材 materials: いろいろな形の切り抜き、はさみ、文章問題をかいた紙  
4．価値 Value: 分け合う sharing 
 
Ⅲ. 本時の展開 Procedure (Learning Experiences) 
A 導入 Preparatory (Drill) Activity 
   1．ドリル：違いを求める 
   16－8＝□  14－7＝□  10－5＝□ 
   18－9＝□  12－6＝□ 
  2．復習：幼稚園でどんな形を勉強したか？ 




B 発展 Developmental Activities 
 1．提示 Presentation (modelling) 
    a. 文章問題 
     お母さんは娘のチェリーとアニーのためにリンゴを１つもってきた。子どもたち
に同じに分けるにはお母さんはどうすると思いますか？（お母さんは 2 つに切るだろう） 
  価値：もしもあなたが娘の一人だったら、喜んで姉妹に分けてあげるね。（はい。必ず）  
   b．切り取ったリンゴを使って、教師は 2 つの等しい部分に折り、それから 1/2 の説





2．活動 Guided Activity (pair-work) 
  a．設定 setting standards 
       1. ペアで活動 
     2．形の半分のみに色をぬる 
     3. 半分に 1 色を使う 
 b．ペアで活動 
    各ペアはそれぞれ活動が与えられる 
    c．成果の発表 
3．個人活動 Independent Activity 




 教科書の p42、p43 をノートに書いて答えを書く 
 
＜資料 14＞ 第 2 学年 学習指導案 
Ⅰ．目標 Learning Objectives 
  数直線上の等しいジャンプに関係する式をかく 
  グループで協力する習慣の練習をする 
 
Ⅱ．学習内容 Learning content 
  単元/スキル：数直線を使って関係する式を書く 
  参考：K＋12 カリキュラム、教師用指導書 2 年 pp.199-202 
  価値：協力 
  教材：絵、マニラペーパー、ペン、アクティビティシート、個人用白板 Drill board、
ボール 
 
Ⅲ. 本時の展開 Learning Experiences 
 A 導入 Preparatory Activity 






    a. 数直線上のジャンプの数は何を表していますか 
    b. ジャンプの間の距離は何を表していますか 
    c. 最後の数字は何を示していますか 
 
 B．発展 Developmental Activities 
  1．動機づけ Motivation 
「ホールド＆プレイ」のゲームをする。教師は「IT」で、IT はボールをわたし、
「とめる」「渡す」をいう。2 つのボールをまわし、教師が止めるといったときに
持っていた児童はアウトになる。少なくとも 5 回行う。 
  2．提示 
    ゲームでアウトになった児童に等間隔で一列に並ぶようにいう。0～10 までの数
字をわりあてる。一番の児童がボールをもつ。 
    「2 の段」にパスせよ。「3 の段」にパスせよ、など数直線をつかって、「2 の段」
「3 の段」などのボールのパスを描く。 
     例： 
 
   それから、数直線の式の書き方を示す。 
 
   教師は、矢印が行き着く最後の数字が被除数（割られる数字）であることを説明す
る。ジャンプの間の距離は除数（割る数）、ジャンプの数は商であることを説明する。
そして式は、10÷2＝5 となる。 
   例えば 3 の段の数直線を書かせる。 
  3．練習 Reinforcing Activity/ Guided Practice 




  4．まとめ（一般化）Generalization 
   数直線を使って式を書くステップは何か。 
    a. 矢印がさす最後の数字は被除数（割られる数） 
      b. ジャンプの間の距離は除数（割る数） 
      c. ジャンプの数は商 
5．適用 Application 
    グループで行う。以下の割り算の式を見せ、それを描く。グループごとに違う問題
である。2 分で答え、1 分で発表する。 
    a. 18÷6=3 
      b. 45÷5=9 
       c. 32÷4=8 






＜資料 15＞ 第 3 学年 学習指導案 
Ⅰ．本時の目標 
  A．異分母分数の比較 
  B．クロスプロダクトを用いた分数の比較 
  C. 記号＜、＞、＝を使った分数の大小関係をしめす 
価値：協力 
Ⅱ．学習内容 Learning Contents 
    A. スキル：異分母分数を比較すること 
  B. 参考 ：教師用指導書 3 年 Mathematics Guide 3 pp.233-237、Mathematics for 
Global Challenges 3 pp.247-254 
    C. 問題を書いた紙、部分が塗られた形 
 
Ⅲ．本時の展開 Learning Experience 
    A. 導入 Preparatory Activities 
       1. ドリル 
     a. 1 より小さい分数の命名 
     b. 色が部分に塗られた形をみせる 
     c. 色が塗られた部分または分数をきく 
2．復習 
     １より小さい分数は何ですか？ 
3．動機付け 
        教師と児童は一緒に分数の歌を歌う 
  B. 発展 Developmental Activites 
       1. 提示 
     a. 問題の提示  Problem illustration 
           「ローズは食卓マットを作るために、厚い麻布を 1m 買ってきました。彼は
6 つに分けました。2/6 をロエナに、3/6 をマーリンにあげました。どちらが
大きくもらいましたか？」 




      次のようにきく； 
         ロエナの布を表す分数は何ですか？ 
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         マーリンの布を表す分数は何ですか？ 
         残っているのはどこですか？ 
         すべての布を表す分数は何ですか？ 
               2/6            3/6 
b. 他の問題の提示 
次の方法を使って、分数を比べましょう。 
        1．異分母分数を同分母分数に変える 
        2．クロスプロダクト方法（Cross Product Method）を使う 
           A.    1. 1/8       2/10 
                 2. 1/2       2/4 
                 3. 3/4       1/2 
           B. 領域や絵を用いて分数を比べてみる 
   
2．練習 Guided Practice 
      グループで行う。 
     a. 4 グループにわける 
          b. 活動をするときのルールをきめる 
          c. グループのリーダーが成果を報告する 
3．まとめ（一般化）Generalization 
     異分母分数を比べるときに、どんな記号を使いますか？ 
     異分母分数を比べるときの 2 つの方法は何ですか？ 
  
C. 適用 Application 
        説明：図を比べましょう。＜、＞、＝を空欄に書きましょう。 
         提示された図を参考にしてください。 
 
Ⅳ．評価 
  説明：クロスプロダクトを求め比べなさい。空欄に＜、＞、＝を書きましょう。  
       1.    3/8      1/2 
              2.    1/2      5/10 
              3.    1/7      3/4 
              4.    1/5      1/8 
              5.    1/3      3/9 
Ⅴ．課題 
  説明：分数を比べなさい。＜、＞、＝を空欄に書きましょう。 
     提示された図を参考にしてください。 
 
＜資料 16＞ 第 4 学年 学習指導案 
Ⅰ．目的 
   モデルを使って異なる角（直角・鋭角・鈍角）を描写し描く 
Ⅱ．学習内容 Subject Matter 
   モデルを使って異なる角（直角・鋭角・鈍角）を描写し描く 
参考：K to 12 カリキュラムガイド p.208 





A. 導入 Preliminary Activities 
    1. ドリル 




   2．復習 
    半直線とは何か復習。与えられた半直線の名前をいう。 
 
   3．動機付け 
     2 つの半直線の終点が出会うとき何が作られると思いますか？ 
 
B．発展 Development Activities 
    1. 提示 




    毎週土曜日にピアノのレッスンに通っているのは誰ですか？ 
    マエは何時からですか？ アニーは？ クレアは？ 
    もし、あなたがレッスンの始まる時間を時計で示そうとするなら、どうしますか？  
     2．活動の設定 Performing the Activities 
    4 つのグループに分かれる。与えられた状況をもとに、時計を手で動かす、また
は書くようにいう。 
   3．活動のプロセス Processing Activities 
    時計の針を正確に動かせているかグループをチェックする。 
時計の針は半直線を表していることを知らせる。それぞれの半直線にアルファベ
ットをつけ名前をつける。時計の針は角を表していることをしらせる。 
    角の部分と、直角・鋭角・鈍角の異なる角を児童と話し合う。また名前の付け方
を話し合う。 
   4．概念とスキルの強化 Reinforcing the Concept and Skill 
    直角・鋭角・鈍角かどうかいいなさい。 
 
 5．まとめ Summarizing the Lesson 







 6．新しく他の場面に適用 Applying to New and Other Situations 
       A. 右図を使って、次の角を直角・鋭角・鈍角を同定しなさい。 
マエ、アニー、クレアは毎週土曜日にピアノのレッスンに通っています。マ








  B．4 つのグループにして、「Bring Me Game」をする。要求されたものをもってくる
ゲーム。初めに持ってきたグループは 1 ポイント獲得。 
     1．鋭角をもつもの―例：三角形の形のもの 
     2．鈍角をもつもの―例：せんす 




   1．2 つの直線が共通の終点を持つときに作られる形は何か？ 
      a. 直線     b. 点       c. 角       d. 多角形 
   2．∠AOB と同じ角はどれか？ 
      a. ∠OAB   b. ∠OBA    c. ∠BAO   d.  ∠O 
   3．正方形のかどによって作られる角は？ 
      a. 直角     b. 鋭角      c. 鈍角      d. どれも当てはまらない 
   4．90°より大きい角度で開かれた本がつくる角 
      a. 直角     b. 鋭角      c. 鈍角      d. どれも当てはまらない 
   5．時計の針が 1：20 のときに作られる各 






＜資料 17＞ 第 6 学年 学習指導案 
Ⅰ 目的 
  A. 比の未知数を求める 
  B. 比を正しく書く 
  C．家庭で両親を助ける 
Ⅱ 学習内容 
  スキル：比の未知数を求める 
  参考 ：指導書 pp.297-301 
  教具 ：パワーポイント、課題カード 
  価値 ：助けること 
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Ⅲ 展開（Learning Experience） 
    A 導入（Preparatory Skills） 
       1. 復習とドリル（左は教師の活動、右は児童の予想される反応） 
 
「等しい分数とは何ですか」     「等しい分数とはその値が同じ分数で
す」 
 6/8 と 3/4 はい 
 1/4 と 4/16   はい 
16/24 と 8/12 はい 
2/3 と 3/2  いいえ 













4/16□1/4  = 
5/1 □10/2  = 
8/10□3/4   > 
5/6 □2/3  < 


































では、問題は何を聞いていますか？ 同じ味のブッコジュースを 3 つ作るため
に必要な水の量です。 
問題の絵を誰か描いてくれますか？  
A の比は何ですか？ 1：4 
いいですね  




どうしてそういえますか？ 1 番目と 2 番目の比は同じです。なぜな
ら 1 番目の比は 2 番目の比を最も簡単に
したものだからです。 
いいですね。 










1:4＝3:12 又は 1/4=3/12 
 




















































  5N＝75 




  5:2＝25:N 
  5N＝50 
  N＝10 
ゼニーは 25個のパンケーキを作るのに、













A. 1) 4/5 と 28/35 はい 
  2) 18:45 と 4:2 いいえ、18 は 15 になります。 
  3) 20/48 と 15/36 はい 
  4) 3:21 と 6:40 いいえ、21 は 20 になります。 




  1) N/32＝3/4 24 
  2) 3/10＝24/N 80 
  3) 3/7＝21/y 71 
  4) 1/7＝28/x 196 






















1．28 を 5 と比べて、同じなのは何を 10 と
比べたときですか。 
56 




3．6 を 11 と比べて、同じなのは 84 を何と
比べたときですか。 
154 

















  a. 4/7=x/14 
   b. n/8=5/30 
   c. 3/y=9/12 
   d. 10/5=12/t 
   e. n/6=20/24 
   f. 6:n=8:12 
   g. M:7=6:21 
 比を書いてそして未知数を求めなさい。 
  h. 14 人の女子と 5 人の男子；28 人の女子では何人の男子か 
   i. 1 つの懐中電灯に３つの電池が必要です。；5 つの懐中電灯ではいくつの電池か 
   j. 60 ペソで 5 個のマンゴ；15 個のマンゴでは？ 
 
 はい。では時間です。紙を前にまわしなさい。宿題をノートに写しなさい。  
Ⅴ．宿題 
 1) 比例になるように未知数を求めなさい。 
  a) 9:N=27:15 
    b) N:8=12:32 
    c) 5:3=25:N 
    d) n/24=11/12 
    e) 10/n=30/33 
  2) 文章を完成させなさい。 
  a) 10 冊の本と 5 人の子どもは、   の本と 15 人の子ども 
    b) 3 本のバナナで 4 ペソ、12 本のバナナで   ペソ 








＜資料 18＞ 質問紙Ⅰ 
 
名前                                                       男 / 女 
年齢               
担当学年                    
最終学歴 
学士 /修士 / 博士 (〇で囲んでください)      
                                   
修了 / 習得単位 (〇で囲んでください)                                            
卒業した大学名                                   
 
職歴 教師として(          ) 年間 
1 学年に数学を(       ) 年間教えた 
2 学年に数学を(       ) .年間教えた 
3 学年に数学を(       ) 年間教えた 
4 学年に数学を(       ) 年間教えた 
5 学年に数学を(       ) 年間教えた 






教科書     市販の本    K to 12 カリキュラムガイド   同僚の授業   インターネット 
子どものころ受けた授業  大学時代学んだこと  他の学校で教えた経験  その他
（            ） 
                                                                                  





(3) 指導案で工夫したところはどこですか？（例、指導方法・教材など）  
 
















8. K to 12 カリキュラムガイドについて 
 (1)右図を見たことがありますか？ 
       はい              いいえ 
(2) いつどこで見ましたか？ 
 
(3) あなたは K to 12 に関する研修・セミナー・ワークシ
ョップを受けたことがありますか？（はい・いいえ） 
    何回くらいですか？ 
    (               ) 回 
(4) そこで何を学びましたか？ 
 
(5) 図の中の重要と思う言葉を 3 つ選んでください（〇で囲んでください）。 
批判的思考         問題解決      発見探究学習 











・敷き詰めの学習は K to 12 数学カリキュラムガイドでは何年生で行いますか？  




















・1 学年で学習する 4 つの基本図形は何ですか？名前・定義・性質を記入してください。 
名前 定義 性質 
   
   
   






















＜資料 19＞ 質問紙Ⅱ 
 
名前 __________         























＜資料 20＞ 事例研究 1 における教師 B と児童とのやりとり 
T 比例では内項の積と外項の積は等しくなりますね。だから比例になります。（ス







S1 1:4=3:N （黒板に書き席に戻る） 
T 最初の項はブッコの数、二番目の項は水の量です。比例にするには三番目の項は
一番目の項と同じブッコの数でなければなりません。この水（4 をさす）とこの






















コロンを使ったときと同じように、1 かける N は 1N で、3 かける 4 は 12 で、
この答えは、先生が前に見せたものと同じですね。  
（注：T は教師、C はクラス全体を表す） 
 
＜資料 21＞ 質問紙① 意図されたカリキュラムの解釈と授業計画 



















(3)  学習者はいろいろな具体物や絵を使って異なる立体図形を描く 
(4)  学習者は立体図形の面を同定する 
(5)  学習者は平面図形を使って、空間図形：立方体、角柱、角錐、円柱、円錐、球の展
開図を同定する  
 上記のように K to 12 には上記の身に着けるべき能力が書かれていますが、何時間の予
定で授業を構成しますか？ 
 ―7 時間 
 
  授業の展開を記入してください。 





  ＊回答記入後のインタビューのやりとり 







(2) 2 時間目 













(3) 3 時間目 
 ―回答なし 
 
＜資料 22＞ 質問紙② 2 時間目までの確認と 3 時間目・4 時間目の授業計画 
（注：―以下は教師 B の回答である） 
 
＊学習コンピテンシーの確認 







    ②立体図形を現実世界と結びつけることを通して、立体図形のイメージを豊かに
する 
     ＊授業後の調査者による目標の例示 
 授業展開： 















  ―①いろいろな立体図形の展開図を同定する 
   ②いろいろな立体図形の可能な展開図を与える 
 授業展開： 
  ―a．復習：立体図形を描写する 
   b．練習：立体図形に名前をつける 
   c．いろいろな立体図形の展開図について話し合いをする 
   d．暗唱：可能な展開図 
(4)4 時間目 
 目標： 
  ―①立体図形を作る 
   ②立体図形をつくることで創造性を豊かにする 
 授業展開： 
  ―a．いろいろな立体図形を復習する 
   b．展開図の宿題をチェックする 
   c．作成する 
 
＜資料 23＞ 質問紙③ 内容と指導法の知識（KCT） 




















＜資料 24＞ 質問紙④ 省察 




(1) 1 回目 
    ―よい点：グループ活動がよかった。特に彼らが本物の授業を経験していると
き。 
     この授業はスムーズだったと思う。 
(2) 2 回目 
    ―よい点：子どもと教師の関係、実際の模型を子どもたちのために準備した。 
    ―改善点：質問の技術 
(3) 3 回目 
    ―よい点：子どもは展開図を知りたがっていた。展開図を作ろうとしているとこ
ろは賞賛すべき点である。 
    ―改善点：教師は展開図についての授業を習得する必要がある。 
(4) 4 回目 
    ―よい点：これは為すことによって学ぶ授業だった。自分の空間図形を作ること
は大変興味深い。個人的にはこれは好きである。 
2. 1 回目の授業の、d の場面（いろいろな空間図形についてどのようにいえるか）のと
ころで、なぜ子どもたちは空間図形について説明できなかったか。 




















5．4 回目の授業のように、展開図から立体図形を作ることの目的は何だと思いますか。  
     ―立体図形の可能な展開図を発見することを助けます。 
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